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Abstract
This study has two purposes below.　The first purpose is to examine the first-year students’ recognition, 
feeling and attitude toward group work, which is one of the major styles of active learning, and to understand 
how much basic ability they have as active learners.　The second purpose is to analyze the impact and effect 
of group work experiences to the first-year students.　To accomplish two purposes, we introduced group works 
in the course of the First Year Career Education“Career Development A”.　We carried out two questionnaires 
about group work for the students, one was done before and the other was after the group work.　The result 
revealed that almost all aspects（recognition, feeling and attitude）toward group work were changed positively 
and self-assessments of competencies required in group work were also increased.　It showed that group work 
experiences provided a good opportunity for students to realize joy and difficulty of working with others, 
and to reflect deeply their own skills and competencies such as role performance in group work.　From that 
perspective, group work experiences in the first year can contribute much to forming student’s basic ability 
as an active learner.
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要　旨
本稿の目的は、第一に、アクティブ・ラーニング型授業の主要な学習形態であるグループワークに対する初年
次生の認識や気持ち、態度などの心構えを分析し、アクティブ・ラーナーとしての基盤が初年次生にどの程度形
成されているのかを把握することにある。そして第二に、初年次教育科目におけるグループワーク経験が学生に
及ぼす影響や効果を検証することにある。本研究ではこれら二点を検討するため、初年次キャリア教育科目「キャ
リア開発Ａ」内においてグループワークを実施し、受講者に対してアンケート調査を実施した。その結果、グ
ループワーク実施後には、ほぼ全ての項目で学生のグループワークに対する認識や心構えがポジティブに変化し、
グループワーク遂行に必要な資質に関する自己評価も全ての項目において高くなった。すなわち、初年次におけ
るグループワーク経験を通して、学生はグループワークのメリットやデメリット、他者と協働する喜びや難しさ
を実感し、グループワークでの自身の諸能力や役割遂行を振り返ることができていた。その意味で初年次教育科
目におけるグループワーク経験が、アクティブ・ラーナーとしての基盤形成に十分寄与する可能性があることが
確認できた。
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原　著　論　文 
１．は じ め に
　２０１７年３月に告示された学習指導要領の総則にお
いて、各教科等の指導にあたっては、「生徒（児童）
の主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改
善を行うこと」という文言が盛り込まれた。アク
ティブ・ラーニングという言葉こそ使用されなかっ
たものの、教員には、確かな学力を保障するととも
に、子ども達の「物事を捉える視点や考え方」を鍛
え、深い学びへと誘っていく、そういった授業を展
開することが求められるようになった（文部科学省
［２０１７：７８］）１）。
　大学においては２０００年代に入ってから教育方法の
改善が求められてきた。２０１２年の中央教育審議会答
申（「新たな未来を築くための大学教育の質的転換
に向けて」）以降、アクティブ・ラーニングの導入
を始めとする教育方法の改善は、全ての大学が取り
組むべき事項となり、中でもアクティブ・ラーニン
グは大学教育の“公定の教育方法”として急速に普
及しつつある（文部科学省［２０１２］）（松下［２０１５：
２］）。
　しかし、アクティブ・ラーニングについては、そ
の定義や解釈が定まっている訳ではなく、授業形態
や教育方法としてみても、様々な形態・方法がある２）。
またメリットとともにデメリットや限界もあること
が指摘されている。例えば、「ディープ・アクティ
ブラーニング」を提唱している松下佳代は、アクティ
ブ・ラーニングの特徴を「学生は、授業を聞く以
上の関わりをしていること」、「情報の伝達より学
生のスキルの育成に重きが置かれていること」、「
学生は高次の思考（分析、総合、評価）に関わって
いること」、「学生は活動（例：読む、議論する、
書く）に関与していること」、「学生が自分自身の
態度や価値を探求することに重きが置かれているこ
と」、「認知プロセスの外化を伴うこと」と整理す
る一方で、アクティブ・ラーニング導入後の大学教
育の問題として、「知識（内容）と活動の乖離」、
「能動的学習をめざす授業のもたらす受動性」、「
学習スタイルの多様性への対応」を挙げ、アクティ
ブ・ラーニングは万能薬でないことにも注意を喚起
している（松下［２０１５：１５］）。
　松下が指摘する問題のうち、能動的学習を促す授
業が、学生の学びに対する姿勢を受動的にしている
というの指摘は、アクティブ・ラーニングの根幹
に関わる重要な指摘である。現在大学で学んでいる
学生のほとんどは、「生きる力」（１９９８年学習指導要
領改訂）や「PISA 型学力」（２００８年学習指導要領改
訂）といった、課題探究型や体験型の学習、また知
識・技能の「活用」や言語活動を重視したカリキュ
ラムで学んできた学生である。しかし、多くの学生
は依然として学びに対して受け身であり、学生の主
体的な学びや学生同士の対話的学びを引き出す以前
に、学ぶ目的や学ぶ意欲さえ持っていないという現
状が多くの大学にはある。さらに、松下のにも関
わるが、多くのアクティブ・ラーニング型授業が採
用している、グループによる学習を進める際の対人
関係スキルについては、強いコンプレックスや抵抗
感、拒否感を持っている学生も多く存在している３）。
　このような現状がある中、アクティブ・ラーニン
グ型授業を展開することが求められている大学教員
の立場から言えば、まず不安に感じるのが、「教員
の新たな試みを学生が受け入れてくれるのだろう
か」、「教員のチャレンジが空振りに終わってしまわ
ないだろうか」、「学生はワークに積極的に参加して
くれるだろうか」といった点である。すなわち、学
生のアクティブ・ラーニングに対する認識や心構え
に関する不安である。教員側の教育方法が変わった
としても、それを受け入れる素地が学生に形成され
ていなければ、新たな教育方法は失敗に終わってし
まう。学生の基礎学力や予備知識の程度を事前に把
握することは講義型授業でも必要不可欠であるが、
とりわけアクティブ・ラーニング型授業においては、
学習への意欲やテーマへの関心、プレゼンテーショ
ン技法や調査技法の習得の程度、他者と協働した経
験の有無など、学生が主体的な学びを遂行していく
ための基盤が問題となる。したがって、それらアク
ティブ・ラーナーとしての基盤が学生にどれだけ形
成されているかを的確に把握することがまずは教員
に求められる。それと同時に、高校時代までにこれ
らの基盤が形成されていない場合は、授業内外でそ
れらの技能や資質を補うことも大学には求められる。
　そこで重要になってくるのが初年次教育である。
いまや多くの大学が初年次教育を実施しているが、
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初年次教育研究の第一人者である山田礼子は、初年
次教育について、「新入生がスムーズに大学生活に
適応できることを目的として、学生が能動的に関わ
る体験を提供すること、教員主導ではない、学生主
体の授業になるように教育方法が工夫された教育プ
ログラム」と説明している（山田［２０１２：３］）。そ
して、初年次教育を設計する際の思想と到達目標に
ついては、「①大学生活に移行する際の支援、②基
礎的学術技術（アカデミック・スキル）の獲得、③
キャンパス資源とオリエンテーション、④新入生の
セルフエスティーム（自尊感情・自己肯定観）の向
上の４点に集約」されると述べている（山田［２０１２：
５］）。上記①から④のいずれに重点を置くにせよ、
学生がアクティブ・ラーナーとして学んでいく基盤
を形成することが初年次教育の目的の一つであると
言える。実際、多くの大学がアクティブ・ラーニン
グ型の授業形態を初年次教育において採用している
（山田［２０１２：１７９１８０］）。
　ここまで学生のアクティブ・ラーナーとしての認
識や心構えを把握することの必要性と、それらの基
盤を初年次教育において形成することの必要性を述
べてきた。本稿ではこれらの課題を受けて、アク
ティブ・ラーニングに対する認識や心構えが初年次
生にどの程度備わっているのか、また初年次教育に
おけるアクティブ・ラーニング型授業は学生にどの
ような影響を及ぼすのかについて、特にグループワー
クという学習形態に着目し、検討を進める。具体的
には、本学の初年次キャリア教育科目内において連
続４回にわたるグループワークを実施し、グループ
ワークに対する学生の認識や気持ち、態度を把握す
ると共に、グループワーク経験が学生のアクティブ・
ラーナーとしての基盤形成にどのように寄与するの
かを明らかにするためのアンケート調査を実施する。
そうすることで、アクティブ・ラーニング型授業の
設計やグループワーク実施の際の基礎資料を提供す
ることとしたい。
　本稿ではグループワークに焦点を当てるが、当然、
グループワークとアクティブ・ラーニングは同義で
はない。けれども、ペアワークを含むグループワー
クは様々なアクティブ・ラーニングの基礎集団となっ
ており、他者と共に一つの課題について協働しなが
ら探究する経験は、例えうまくいかなかったにせよ、
初年次生にとっては重要な経験となる。また今回の
グループワークでは、松下が「ディープ・アクティ
ブラーニング」の特徴として挙げたからの学び
の姿勢や思考術・学習技術を習得・体得できるよう
なワークを取り入れ、初年次生のアクティブ・ラー
ナーとしての基盤形成に寄与できるように授業設計
を行った。なお、アクティブ・ラーナーという言葉
は、アクティブ・ラーニングと同様に多義的なもの
であり、学習論的な立場からの概念化や心理学的尺
度の作成まで、様々な観点から検討がなされている
（須永［２０１０］）（山形ら［２０１６］）。本稿では、松下
やこれらの研究を参考としつつ、「高次の思考（分
析、総合、評価）を働かせながら授業に活動的に関
わることができる学習者」、「時には他者と協働しな
がら常に探究的な姿勢（自己省察も含む）で学びに
取り組むことが出来る学習者」、「思考の過程及び成
果を具体的に表現できる基本的な学習技術を体得し
ている学習者」をアクティブ・ラーナーと捉えるこ
とにする。
　最後に、「キャリア開発Ａ」におけるグループワー
クの設計と実践は乙須が担当し、アンケート項目の
策定は乙須と細野が、アンケートの処理及び分析に
ついては主に細野が担当した。
２．授業の概要（「キャリア開発Ａ」におけるグルー
プワーク）
　「キャリア開発Ａ」は、国際観光学科と社会福祉
学科で構成される人間社会学部の１年生を対象とし
た学部必修科目である。２　 年次の「キャリア開発Ｂ」
と３年次の「キャリア開発Ｃ」と合わせ、キャリア
教育科目として位置づけられている。１　 年後期に配
当される「キャリア開発Ａ」は、具体的な職業や就
職をイメージさせることよりも、学生が自分自身の
これからの人生をイメージした上で大学４年間を充
実した形で過ごせるよう自己省察を促すことが目
的の一つとなっている。本学には初年次教育科目
として「教養セミナーＡ・Ｂ」（１年前・後期）、
「ホスピタリティ概論」（１年前期）、「茶道文化Ａ・
Ｂ」（１年前・後期）が全学で必修となっている
が、人間社会学部においては、それらと合わせて「キャ
リア開発Ａ」が初年次教育の一部を構成する科目で
あると言える。
　「キャリア開発Ａ」では、学生が教員や外部講師
による講義を受け身で聞くだけではなく、自己省察
や学生の主体的・能動的な参加が促されるように１５
回の授業が組み立てられている。２０１５年度以前より、
課題探究型のグループワークやディスカッションな
どが内容として盛り込まれてはいたが、２０１６年度よ
り本学の授業科目全体でアクティブ・ラーニング型
授業を取り入れることになったこともあり、「キャ
リア開発Ａ」においても２０１６年度より、学生の主体
的・能動的参加を促進する形態をより多く取り入れ
た授業が展開された４）。筆者（乙須）は主担当教員
ではないが、２０１６年度より担当者として参画し、連
続４回のグループワークを担当した。以下、「キャ
リア開発Ａ」におけるグループワーク実践を報告す
る。
　グループワークを実施するにあたり、まずは受講
生を学科、性別、留学生の偏りを調整した上で１グ
ループ６名、計５０グループを編成した。その上で、
授業の８回目から１１回目の連続４回の授業において
グループワークを実施した。テーマは、「大学生が
考える少子化」とし、「日本の少子化の現状を踏ま
え、具体的提言をグループで２つまとめなさい」と
いう課題を提示して課題探究に取り組ませた。テー
マについては、自身のライフプランやキャリアプラ
ンと日本社会の課題を関連させて考えることができ
るように、また両学科の学生が共に取り組みやすい
ようにと「少子化」に設定した。「少子化」という
テーマ自体は初年次生にとってそれほど難しいもの
ではないが、提言を具体的にまとめるというやや難
度の高いゴールを示すことで、グループワークへの
積極的な取組を促すこととした。また今回のグルー
プワークでは、大学での学びの姿勢や思考技術を習
得・体得させるという目的もあるため、自己紹介か
らアイス・ブレーキング、ブレーン・ストーミング、
マインド・マップ（ウェビング）の作成、展覧会方
式による相互評価など、開発教育や協同学習などの
手法を参考に、アクティブ・ラーニング型のワーク
を多数盛り込んで設計した。
　表１が全４回の授業概要を示したものである。初
回には、グループワークに関する簡単な説明を行っ
た後、次章以降で詳述するアンケート（事前）を実
施し、その後、自己紹介、グループワークにおける
約束事の確認、アイス・ブレーキングを行った。今
回のグループワークでは、学生に「１．積極的に発
言、参加する」「２．人の話を最後まで聞く」「３．
人の発言を否定しない」「４．わからないことは質
問する」「５．全員がワークに参加するよう声をか
けあう」といった約束事を提示し、ワークへの積極
的な参加と、他者の意見の傾聴と尊重、協働の精神
について意識付けを行った。また評価については、
グループごとの評価としてグループワークで作成し
た成果物を、個人評価として１０回目の授業で課した
個人課題を評価する旨、あらかじめ学生には説明を
行った。その上で９回目の授業以降は、具体的提言
の作成に向けたマインド・マップによる論点整理、
提言の完成と展覧会方式による相互評価、優秀グ
ループの発表会、そして自己評価とアンケート（事
後）を実施した。
4
乙須翼，細野広美
表１　授業概要
授業の主な内容と学生の活動回
・グループワークの意義の簡単な説明
・アンケート調査（※事前）
・自己紹介
・グループワークの約束事の確認
・アイス・ブレーキング（ゲーム）
８
・グループで取り組む課題と評価方法の説明
・ブレーン・ストーミング（キーワードの書き出し）
・基本データ（Ａ：人口ピラミッド、Ｂ：合計特殊
出生率）の読み取りと他メンバーとの内容確認
・論点整理の方法（KJ法とマインド・マップ）に関
する説明
・「少子化」を中心とするマインド・マップの作成
とキーワードの抽出
・次回までの課題（キーワードに関連する新聞記事
か官公庁データを各自収集してくること）の説明
９
・個人課題の発表とグループ内での共有
・マインド・マップへの加筆
・結婚や家族に関する簡単な意識調査の実施
・基本データ（Ａ：独身でいる理由、Ｂ：子育ての
不安要素）の配布と説明
・提言作りの下準備
１０
・提言の完成
・展覧会方式による成果物（マインド・マップと提
言）の相互評価
・優秀グループの発表
・まとめとグループによる振り返り（自己評価）
・アンケート調査（※事後）
１１
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３．アンケート調査
１）アンケート調査の目的
　初年次学生の持つグループワークに対する認識や
気持ち、態度などの心構えはどのようなものなのか、
グループワーク経験によりそれらがどの程度変化す
るのか、学生はその経験を自身の成長とどのように
関係づけて理解しているのかを明らかにすることを
目的としてアンケート調査を実施した。
２）アンケート調査の方法
　２０１６年１１月～１２月に、「キャリア開発Ａ」の８回
目（事前）と１１回目（事後）の授業の中で個別自記
入式の質問紙調査を実施した。回答依頼時に、文書
と口頭で説明合意を得、質問紙内にて本アンケート
の回答の使用の同意の有無と学籍番号の記入を求め
た。
３）アンケート調査の内容
　グループワーク経験の有無（事前のみ）
　これまで大学の中でグループワークの経験をした
ことがあるかについて、「１度もない」、「１回はあ
る」、「２～４回ある」、「５回以上ある」から選択す
るように求めた。グループワークの経験がある場合
には、何の授業でどのようなグループワークだった
かについて自由記述にて回答を求めた。
　グループワークの効果に対する認識（事前・事
後比較）
　「グループと個人では、グループでやった方が成
果を出せると思いますか」との質問に対し、「まっ
たく思わない」「思わない」「どちらとも言えない」
「思う」「非常にそう思う」の５件法にて回答を求め
た。さらに、どうしてそのように思うかについて、
自由記述にて回答を求めた。
　グループワークに対する気持ち（事前・事後比較）
　学生のグループワークに対する気持ちを把握する
ための項目である。日本語版 POMS２ を参考に７項
目を選定し、「まったくない」「ない」「どちらとも
言えない」「ある」「非常に多くある」の５件法にて
回答を求めた。
　グループワーク参加時の態度（事前・事後比較）
　学生のグループワーク参加時の態度を把握するた
めの項目である。九州大学における新入学生意識調
査項目（小島ら［２０１６］）から、グループワークを
通して身に付けることが期待される態度や力に合致
すると考えられる３項目を抜粋した。さらに、本学
のディプロマポリシーで掲げているホスピタリティ
の５つの要素（「専門力」、「情報取集、分析力」、「コ
ミュニケーション力」、「協働・課題解決力」、「多様
性理解力」）の到達目標を参考に、グループワーク
において特に求められる「コミュニケーション力」
「協働・課題解決力」「多様性理解力」について尋ね
る５項目を加えた計８項目について「当てはまらな
い」「あまり当てはまらない」「どちらとも言えない」
「まあ当てはまる」「当てはまる」の５件法にて回答
を求めた。
　グループワークを通した学生の成長（事後のみ）
　授業（グループワーク）を通した学生の成長につ
いて把握するための項目である。「キャリア開発Ａ
の授業でグループワークを経験して、以下のことば
はあなた自身にどのくらい当てはまるようになりま
したか」との質問のもと、「グループワークに対す
る態度」の質問内容について、「～できるようになっ
た」と文言を修正した８項目について、５件法にて
回答を求めた。
４）倫理的配慮
　事前・事後、両アンケートの冒頭に、本アンケー
トはグループワークに対する学生の意識や経験につ
いて調査・研究し、本学の授業・大学生活の改善に
役立てることを目的とすること、回答は任意である
こと、統計的に処理され、個人を特定されることや
成績評価への影響はないこと、結果は上記の目的の
みに使用することを明記し、実施前に口頭でも説明
を行った。また、アンケートの回答内容の使用の有
無について、アンケート内にて同意を求め、回答者
の意思を確認した。
　なお、本アンケート調査の内容については、長崎
国際大学人間社会学部国際観光学科の研究倫理委員
会において承認を得ている。
５）アンケート調査の結果
　アンケート回答者の属性
　「キャリア開発Ａ」を受講する１年生（一部再履
修の上位学年生を含む）のうち、グループワーク初
日となる８回目と１１回目の授業を受講し、アンケー
ト結果の利用に同意が得られた者のデータを分析対
象とした。なお、アンケートについては学籍番号を
記入させ、各学生のグループワーク実施前と実施後
の変化を分析した。
　なお、事前アンケートについては、回答者２５６名
のうち、アンケート結果の利用に同意が得られた２３５
名分のデータを、事後アンケートについては、回答
者２３３名のうち、アンケート結果の利用に同意が得
られた２１６名を分析対象とした。有効回答者の概要
を表２に示す。
　初年次学生のグループワークに対する認識、気
持ち、態度（事前）
　以下、事前アンケートに回答し、結果の利用に同
意が得られた２３５名分のデータから、初年次生のグルー
プワークに対する認識や気持ち、態度などグループ
ワークに臨む際の学生の心構えについて述べる。
①　グループワーク経験の有無
　グループワーク経験の有無についての学生の回答
を図１に示す。
　これまで約９割の学生がグループワークを経験し
ており、そのうち約７割の学生は複数回グループワー
クを経験していることがわかった。また、グループ
ワークを経験した科目を見てみると、１　 年生が受講
可能な全学共通科目や専門科目など２５科目が挙げら
れた他、演習・実習型の授業や課外活動などが挙がっ
ていた。このことから、本学の現状のカリキュラム
においても、多くの学生がグループワーク等のアク
ティブ・ラーニング型の授業形態を初年次から経験
していることがわかった。
②　学生のグループワークの効果に対する認識
　グループワークの効果に対する認識についての学
生の回答を図２に示す。
　「グループと個人では、グループでやった方が成
果を出せると思いますか」との質問に対し、「どち
らとも言えない」と回答した学生が４６％と最も多く、
「非常にそう思う」「思う」と回答した学生は４１％、
「思わない」「まったく思わない」と回答した学生が
１１％との結果であった。自由記述の回答を見ると、
「どちらとも言えない」とした学生については、「個
人でもグループでもあまり変わらない」「どちらも
いいところと悪いところがある」「グループのメンバー
による」といった意見が見られた。これは、今回実
施するグループワークについて、グループメンバー
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表２　アンケート回答者の属性（有効回答者）
総計不明薬健康栄養社会福祉国際観光学科
２３５５１（１）２（２）５５（３）１７２（１３）事前
２１６２１（１）２（２）５１（３）１６０（１６）事後
※括弧内の数字は１年生以外の受講生を示す
図２　グループワークの効果に対する認識（事前）
図１　グループワーク経験の有無
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の特性がまだ把握できていないことによる不安や緊
張の表れともとれる。「思う」「非常にそう思う」と
ポジティブな認識を示した学生については、「色々
な意見や考えが聞ける（「思う」）」「自分一人では考
えつかないことや、違う視点での意見を聞くことが
できる（「思う」）」「視野が広がる（「思う」）」「協調
性が身につく（「非常にそう思う」）」といった、多
様性や視野の広がり、協調性など、社会に出るにあ
たって必要な力を意識した意見が見られ、これまで
のグループワークの経験などを経てグループワーク
で身につけ得る能力について、体験的・知識的に理
解していることが推察された。
　一方、「まったく思わない」「思わない」と回答し
た学生については、「個人でやった方が合理的かつ
効率的（「まったく思わない」）」といった意見や、
「人と話すのが苦手（「思わない」）」「知らない人に
自分の考えをいうことはイヤ（「思わない」）」といっ
た、自身のコミュニケーション能力への不安を反映
したような回答が見られ、グループワークに抵抗感
や拒否感を示す学生も一定程度いることが確認され
た。
③　学生のグループワークに対する気持ち
　グループワークに対する気持ちについての学生の
回答を図３に示す。
　「緊張する」「気持ちが沈んで暗い」「だるい」等
どちらかといえばネガティブな気持ちについては、
他の項目より「非常に多くある」「ある」の割合が
高い傾向が見られた。一方で、それらの気持ちが
「ない」「まったくない」と回答した学生も同程度、
あるいはそれ以上存在した。また、「積極的に取り
組みたい気分だ」の項目においても「非常に多くあ
る」「ある」と答えた学生は２１％存在したが、「ない」
「まったくない」と回答した学生も２６％存在した。
いずれの項目でも「どちらとも言えない」の割合が
非常に高いことを考え合わせると、大学入学後いく
つかのグループワークを経験した後でも、学生のグ
ループワークに対する気持ちは定まっておらず、流
動的であることが推察された。
④　グループワーク参加時の態度
　グループワーク参加時の態度についての学生の回
答を図４に示す。
　「当てはまる」「まあ当てはまる」の割合が多い項
目を見ると、「人の話や考えをしっかりと聞くこと
ができる」「自分とは異なる意見も受け入れること
ができる」など他者の意見を受容する態度があげら
れる。一方で、「自分の意見をわかりやすく伝える
ことができる」「疑問があった場合には他人に質問
することができる」「初めての人に自分から話しか
図３　グループワークに対する気持ち（事前）
けたり、働きかけたりすることができる」などの項
目については、「当てはまる」「まあ当てはまる」と
回答した学生の割合が低く、「あまり当てはまらな
い」「当てはまらない」と回答した学生の割合が多
い結果であった。このことから、学生は、他の学生
の意見を受け入れ協調する力（態度）はある程度有
していると感じている一方で、自ら発信し、積極的
に他者に働きかけるという能動的な側面については、
苦手と感じていると推察された。
　グループワーク実施後の変化
　事前・事後アンケートの有効回答者について、学
籍番号によるマッチングを行い、両アンケートに回
答した１５９名のデータを抽出し、事前アンケートと
事後アンケートの平均値に差があるかについて、ｔ
検定を行った。
①　グループワークの効果に対する認識
　ｔ検定の結果、有意差がみられ（t（１５８）＝－６.５３５、
p＜.０１）、事前よりも事後の方が平均値が高い結果で
あった（表３）。このことから、グループワークの
経験を通して、学生のグループワークの効果に対す
る認識はポジティブに変化したといえる。
　学生のグループワークの効果に対する認識をより
詳しく見るために、事前・事後アンケートの回答に
ついて、事前アンケートの評価（低評価群：「まっ
たく思わない」「思わない」、中間群：「どちらとも
言えない」、高評価群：「思う」「非常にそう思う」）、
事後アンケートの評価の変化の有無と方向性（ポジ
ティブ変化：事前＜事後、ネガティブ変化：事前＞
事後、変化なし：事前＝事後）に応じて分類し、各
分類の事後アンケートの自由記述の内容を抜粋した
（表４）。
　低評価群の学生は、事前アンケートに回答した２７
名のうち事後アンケートに回答した者が１４名であり、
マッチングできた数が５割程度と、中間・高評価群
の７割程度と比較しても少なく、継続的な授業への
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表３　グループワークの効果に対する認識
t 値（df）標準偏差平均
－６.５３５**０.８１６３.３７事前
（１５８）０.８７８３.８２事後
注**p＜.０１
図４　グループワーク参加時の態度（事前）
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出席ができていない可能性が考えられた。事後アン
ケートの回答がなかった学生の事前アンケートの自
由記述を見ると、「人と話すのが苦手（「思わない」）」
「全然お互いになんにもできない（「全く思わない」）」
等、グループワークへの抵抗感や拒否感を示す回答
も見られた。一方で低評価群の中で事後アンケート
に回答した学生の自由記述を見ると、グループワー
クの経験を通して、多様な意見を知ることや協力す
ることでの効果を実感し、認識がポジティブに変化
した学生の存在も見受けられた。
　中間群の学生は、グループワーク経験を通して半
数以上のものがポジティブな変化を呈していた。一
方で、変化なし、ネガティブ変化の学生についても、
「グループの良さと個人での良さそれぞれある（「ど
ちらとも言えない」）」「個人で行った方がより考え
てできたと思う。しかし、グループワークをするこ
とは大事（「思わない」）」等、グループと個人双方
の利点と課題を実感しての意見が見られた。
　高評価群の学生は、グループワーク経験前からグ
ループワークの効果を期待していたものと考えられ
るが、実際にグループワークを経験して、「グルー
プになると人に任せがちなので、自分の力を１００％
出せない（「どちらとも言えない」）」「話の輪の中に
思ったより入れなかった（「どちらとも言えない」）」
など、その難しさを実感し、ネガティブな変化を呈
した学生が見受けられた。このような意見はいずれ
の群においても存在し、フリーライダーの存在やメ
ンバーとの相性、メンバーとの協働の難しさがネガ
ティブな認識の理由として挙げられていた。
②　グループワークに対する気持ち
　ｔ検定の結果、「緊張する」「積極的に取り組みた
い気分だ」「楽しみである」の３項目においては事
後アンケートの平均値が有意に高く、「うんざりだ」
「だるい」「落ち着かない」の３項目において、事前
の方が平均値が有意に高い結果であった。各項目の
表４　グループワークの効果に対する認識の自由記述例（N＝１５９）
自由記述例（抜粋）Ｎ事後アンケートでの変化
事前アンケート
の評価
・自分とは違う考えを持っているかもしれないからさらにいい意見が出るかもし
れない。
・１人だと一方向の意見しかないけど、他人の人と協力することで、自分と異な
る意見を知ることができるから。
１０ポジティブ変化低評価群
（N＝１４）
・個人でやった方が自分の意見をしっかりと考えるから。
・意見を言わない人がいるから。４変化なし
・様々な人がいて様々な意見があるのでうまくまとめることができればやっぱり
いいと思いました。
・協力し合えばいいものができると思ったから。
４７ポジティブ変化
中間群
（N＝７７）
・いろんな意見が出ていいけど、まとまらないこともあるから。
・やる気のあるグループにあたると非常に良いワークができるが、そうでない場
合、とても悲惨であるから。
・グループの良さと個人での良さそれぞれあると思うから。
２６変化なし
・個人で行った方がより考えてできたと思う。しかし、グループワークをするこ
とは大事だと思う。
・あまり知らない人なので、声をかけることが怖かったです。
４ネガティブ変化
・自分一人だけでは考えられない問題をグループだったら解決できるから。
・個人の意見だけでは視野が狭いだけなので、他の意見も聞いて視野を広げるこ
とが出来たから。
１０ポジティブ変化
高評価群
（N＝６８）
・グループでやった方がはかどる作業とそうでない作業があると思うから。
・意見を求めたり、参加するように促してもそうしてもらえないこともあるため。
・一人では考えやすくないので、そこでグループワークを使って考えを広げいい
結論にたどり着けると思ったからです。
４７変化なし
・グループになると人に任せがちなので、自分の力を１００％出せないと思う。
・協力して一つの物を作り上げることは大切なことだが、一人で一つの物を作り
上げなければならないことも大切だから。
・話の輪の中に思ったより入れなかったから。
１１ネガティブ変化
平均値、標準偏差、ｔ値について、表５に示す。
　「積極的に取り組みたい」「楽しみ」等のポジティ
ブな気持ちが促進され、「うんざりだ」「だるい」「落
ち着かない」といったネガティブな気持ちが少なく
なっていたことから、グループワークを通して、グ
ループワークに対する心理的な負担感が減少し、そ
の意義や効果を認識していることが窺えた。一方で、
「緊張する」の項目については、事後アンケートの
平均値が高い結果であった。
 
③　グループワーク参加時の態度
　ｔ検定の結果、全ての項目について１％水準で有
意差が見られ、事前よりも事後の方が平均値が高い
結果であった。各項目の平均値、標準偏差、ｔ値に
ついては表６に示す。
　グループワークを通した学生の成長
　事後アンケートに回答し、結果の利用に同意が得
られた２１６名分のデータを示す（図５）。
　すべての項目について、半数以上の学生が「当て
はまる」「まあ当てはまる」と回答しており、グルー
プワーク経験を通して、グループワークでの自身の
態度に対する評価がポジティブに変化し、学生が自
身の成長を実感したことが推察された。
　「当てはまる」「まあ当てはまる」の割合が上位に
きている項目を見ると、「人の話や考えをしっかり
と聞く」「自分とは異なる意見も受け入れる」「人の
意見を参考にして新たな考えを得る」といった、他
者からのコミュニケーションを受け入れ、自分なり
に消化していくことや、「与えられた役割を責任を
もって果たす」「目標に向かって人と協力する」といっ
た、自身の役割を意識し、協調的に振舞うことにつ
いては、自身の成長を強く感じていた。一方で、「自
分から話しかけたり、働きかける」「自分の意見を
わかりやすく伝える」「疑問があった場合は他人に
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表５　グループワークに対する気持ち
t 値 （df）標準偏差平均
－２.０２６**１.２０６２.９２事前１）緊張する
（１５８） １.１７１３.０９事後
１.７０７**１.０９７２.６５事前２）気持ちが沈んで暗い
（１５８） １.０２４２.５０事後
２.９４２**１.０５９２.７０事前３）うんざりだ
（１５８） １.０５５２.４９事後
－３.９６７**０.８７０２.９５事前４）積極的に
　　取り組みたい気分だ （１５８） ０.９４１３.２５事後
３.４０１**０.９５２２.７８事前５）だるい
（１５８） １.０１２２.５２事後
２.１６８**１.０４８２.６６事前６）落ち着かない
（１５８） １.０２９２.４５事後
－６.６８８**０.９２１２.６５事前７）楽しみである
（１５８） ０.９９７３.１４事後
注）**p＜.０１、*p＜.０５
表６　グループワーク参加時の態度
t 値 （df）標準偏差平均
－７.６５６**０.９３２３.７０事前１）人の話や考えをしっかりと
　　聞くことができる （１５８） ０.７８１４.２３事後
－６.８２６**０.９２６３.５４事前２）人の意見を参考にして
　　新たな考えを得ることができる （１５８） ０.８２２４.０３事後
－７.７９７**０.９４０２.８６事前３）自分の意見をわかりやすく
　　伝えることができる （１５８） ０.９１９３.４５事後
－７.７７８**１.０１８２.９６事前４）疑問があった場合には
　　他人に質問することができる （１５８） ０.９３４３.６１事後
－６.９４８**０.９０５３.４６事前５）自分が与えられた役割について
　　責任をもって果たすことができる （１５８） ０.８１８３.９６事後
－５.６０７**０.８５７３.７５事前６）自分とは異なる意見も受け入れる
　　ことができる （１５８） ０.８９４４.１３事後
－７.８７８**１.０１８２.９７事前７）初めての人に自分から話しかけたり、
　　働きかけたりすることができる （１５８） １.０６６３.６２事後
－７.７４６**０.８２６３.４８事前８）目標に向かって人と協力すること
　　ができる （１５８） ０.８８８４.０４事後
注）**p＜.０１
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質問する」といった、自ら他者に発信していくよう
なコミュニケーションの側面に関しては、半数以上
の学生が効果を感じてはいるものの、先述の項目に
比べると成長を実感している割合は低いことがわ
かった。
６）総合考察
　アンケートから見えてきた結果と課題を以下にま
とめる。
　本学初年次生は、「キャリア開発Ａ」が開講され
た時点において、既に何度かグループワークを経験
していたものの、グループワークの効果に対する認
識は定まっておらず、事前アンケートでは効果に対
する記述もやや形式的なものであった。しかし、グ
ループワークを経験することで、グループワークに
対する認識や気持ち、態度はほぼ全てポジティブに
変化し、その効果についても、他者と協働する喜び
や難しさを実感した上でグループワークをうまく進
めるための条件を記述するなど、自身の経験を基に
記述する傾向が見られた。また、グループワーク参
加時の態度も、全ての項目においてポジティブに変
化し、グループワークへの貢献や役割の遂行、他者
の意見の受容や他者との協働など、自身の成長を実
感していることが明らかとなった。
　グループワークに臨む際の気持ちの中で、どちら
かといえばネガティブな項目である「緊張する」が
若干増加したものの、これは、実際にグループワー
クを経験したことで、グループでの振る舞いの難し
さや役割遂行の責任を実感し、良い意味での緊張感
が増した可能性も考えられる５）。したがって、これ
ら他者と協働することの重要性や難しさに伴う緊張
感を、いかに次回のグループワークへの積極的参加
へとつなげていくかが重要となってくる。いずれに
せよ、グループワークを経験することにより、学生
の認識や心構えは明らかにポジティブなものに変化
し、学生の自信にも繋がっていた。また、アンケー
トへの回答が学生にとって自身の諸能力を振り返る
機会となっていたことも推察された。
　一方で、アクティブ・ラーニング型授業を実施す
る際の課題もいくつか見えてきた。その課題の一つ
が、グループワークの経験を経ても、認識や心構え
に変化が見られない層であった。当初より対人関係
図５　グループワーク経験を通した学生の成長
にコンプレックスを有し、グループワークに抵抗感
や拒否感を持っている学生にとって、グループワー
クを実施する授業への出席自体が一つのハードルと
なっている可能性もあり、これらの層の学生のグルー
プワークへの苦手意識の克服や対人関係スキルの構
築をいかに支援していくのか、その点が大きな課題
として残された。また、その他の学生についても、
グループワーク参加時の態度において、他者からの
働きかけを受容し、協調的に応えることは得意と感
じている一方で、自分の考えを発信したり、他者に
働きかけたりすることに自信が持てない傾向が見ら
れた。自ら進んでグループを牽引していくような能
動的な態度をいかに学生の中に養成していくか、こ
れらはアクティブ・ラーナーとしての重要な資質と
なるため、今後の課題であると言える。
４．お わ り に
　本研究の目的は、初年次キャリア教育科目におけ
るグループワーク経験が、学生のアクティブ・ラー
ナーとしての基盤形成にどのように寄与しているか
をアンケート調査で明らかにし、アクティブ・ラー
ニング型授業の設計やグループワーク実施の際の基
礎資料を得ることであった。既に述べたように、こ
の点においては、個人差はあれども、連続４回のグ
ループワークが、学生のアクティブ・ラーナーとし
ての基盤を形成する有意義な経験となっていたこと
が確認できた。また、他者と協働し、グループ内で
の役割を遂行した経験は、学生自身の成長に対する
自己評価の向上にもつながっていた。
　本研究は、１　 地方私立大学の１授業科目でのアン
ケート結果をもとに分析を行った。そのため、今回
の結果はあくまでも本学初年次生の傾向であり、入
学生の特性やグループワークの質に左右される部分
も大きい。次期学習指導要領の実施が迫る中、今後
大学に入学してくる学生層の変化も予想される。経
年変化を含め、今後も分析を進めていきたい。
付　記
本研究は長崎国際大学平成２８年度学長裁量経費「主体的
学びの連続性を保証する初年次教育の構築Ⅰ」（乙須翼・
嶋内麻佐子・下湯直樹・細野広美）による研究成果の一部
である。
注
１）「主体的・対話的で深い学び」を提唱した今回の学
習指導要領については、知識伝授型、教師主導型の学
習スタイルからの転換として評価する論考がある一方
で、子ども達が学習すべき教育内容に加えて、各教科
で身に付けるべき「資質・能力」や教員の教育方法に
まで踏み込んだ点において、強い懸念を表明している
論考もある（民主教育研究所編［２０１７］）。
２）文部科学省は２０１２年の段階において、アクティブ・
ラーニングについて下記の通り説明している。
「教員による一方向的な講義形式の教育とは異なり、
学修者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・学
習法の総称。学修者が能動的に学修することによって、
認知的、倫理的、社会的能力、教養、知識、経験を含
めた汎用的能力の育成を図る。発見学習、問題解決学
習、体験学習、調査学習等が含まれるが、教室内での
グループ・ディスカッション、 ディベート、 グループ 
・ワーク等も有効なアクティブ・ラーニングの方法で
ある。」（文部科学省［２０１２：３７］）
３）「コミュニケーション能力」重視の社会を意識して
か、若者の間では「コミュ障」といった言葉が日常的
に用いられるほど、対人関係スキルの修得はいまや強
迫的観念に近いものとなっている（國分ら［２０１７］）
（朝日新聞［２０１７］）。
４）２０１７年度の３ポリシーの改訂に伴い、本学では全授
業科目でのアクティブ・ラーニング型授業・教育方法
の導入に踏み切り、特に「教養セミナー」と「ホスピ
タリティ概論」、「茶道文化」を核とする初年次教育に
ついては、アクティブ・ラーニング型授業・教育方法
が全面的に採用されることとなった。
５）グループワークにおいては一見失敗事例と見える場
合でも、授業の目的によってはそうでないケースもあ
り得ることが指摘されている。例えば、「グループ学
生メンバー間の人間関係のいさかい」については、グ
ループワークを経験すること自体が目的である授業や、
社会人としてのキャリアを考える授業の中では、学生
にとってそのいさかいは貴重な学びの機会になる（中
部地域大学グループ・東海Ａチーム編［２０１４：２１２２］）。
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